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SCHOOLLEIDING EN ONDERWIJSVERNIEUWING 
Prof. Dr. J. Verhoeven 
Onderwijs en maatschappij evolueren zo snel dat elke schoolleiding 
geconfronteerd wordt met onderwijsvernieuwing. Sommige schoollei-
dingen starten autonoom een onderwijsvernieuwing, anderen treden 
toe tot een nationaal (bv. VSO) of regionaal georganiseerd program-
ma en nog anderen wijzen de vernieuwingen af die zich rondom hen 
in andere scholen voordoen. Wat ook de houding van de schoollei-
ding moge zijn, onderwijsvernieuwing vraagt steeds om een stand-
puntbepaling van de schoolleiding. 
Dit artikel wil enkele thema's behandelen waarmee een schoolleiding 
kan geconfronteerd worden wanneer zij zich vragen stelt omtrent 
schoolvernieuwing. Op de eerste plaats wil ik daarom een analyse-
schema geven waarmee op een kritische wijze naar onderwijsvernieu-
wing en haar consequenties kan gekeken worden. En op de tweede 
plaats zal ik beknopte informatie verschaffen over de wijze waarop 
schoolleidingen vroeger reeds met onderwijsvernieuwing omsprongen 
en de gevolgen van dit gedrag. Dit laat toe een licht te werpen op 
de weerstanden die men tijdens vernieuwingsprocessen kan ontmoe-
ten. 
Deze thema's zullen op drie niveaus behandeld worden. Op de 
eerste plaats zal de betekenis van de globale maatschappij voor 
onderwijsvernieuwing onderzocht worden. Ten tweede zal dezelfde 
vraag gesteld worden met betrekking tot de schoolorganisatie en ten 
derde zal de betekenis van de persoonlijke besluitvorming van de 
deelnemers aan de onderwijsvernieuwing worden beschreven. Wij 
beperken deze vraagstelling hoofdzakelijk tot het standpunt van de 
schoolleiding en de leerkrachten, ofschoon ouders en leerlingen in 
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deze materie zeker niet zonder belang zijn. Denken wij bv. maar 
aan de recente verschuivingen in de schoolkeuze naar type 1- en 
type 11-scholen. 
Twee waarschuwingen moeten overigens nog onthouden worden bij de 
lectuur van de hierna volgende bladzijden. Alhoewel de betekenis 
van de globale maatschappij bevraagd wordt vooraleer de schoolorga-
nisatie en persoonlijke standpunten te analyseren, wil dit toch niet 
zeggen dat dit niveau belangrijker is dan de twee laatste. Er doen 
zich immers wisselwerkingen voor tussen de drie lagen. En het is 
daarenboven mogelijk dat voor een bepaalde vorm van onderwijsver-
nieuwing de schoolorganisatie of de persoonlijke houding van school-
leiding of leerkrachten belangrijker is dan de globale maatschappij-
structuur. 
Op de tweede plaats mag men niet vergeten dat de haalbaarheid van 
een onderwijsvernieuwing niet enkel afhangt van de strategie die 
wordt aangewend, maar ook van de inhoud van de vernieuwing. 
Algemeen mag men stellen dat het wellicht eenvoudiger is iets van de 
uitrusting en de technieken van het onderwijs te wijzigen (bv. de 
infrastructuur, de ,bijscholing van leerkrachten en dgl.) dan wel 
veranderingen aan te brengen in de gezagsstructu-ur of de funda-
mentele doelstellingen van een school. Het probleem bij voorliggende 
bijdrage is echter dat onderwijsvernieuwing in globo wordt bekeken 
en niet beperkt wordt tot één bepaald vernieuwingsproces. Wil men 
de vraagstelling dus toepassen op een concrete onderwijsvernieuwing 
waarmee een schoolleiding geconfronteerd wordt, dan zal men de 
vraagstelling moeten aanpassen aan de concrete problematiek van de 
school waarin men wil vernieuwen. Onderwijsvernieuwing is een 
proces met een concrete inhoud en het speelt zich af in een concrete 
school. De algemene vraagstelling van deze bijdrage kan enkel 
exemplarisch aandacht besteden aan deze problemen. 
Vooraleer nu de drie analyseniveaus wat meer systematisch te bevra-
gen, moeten enkele algemene regels op het voorplan geschoven 
worden. Schoolleidingen zouden steeds deze principes goed in het 
oog moeten houden wanneer zij een onderwijsvernieuwing willen 
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bewerken. Ten eerste heeft onderwijsvernieuwing een redelijke kans 
op slagen als er een nood is aan verandering. Ten tweede moeten 
de doelen en de middelen klaar en duidelijk geformuleerd worden. 
Ten derde stelde onderzoek vast dat onderwijsvernieuwingen de 
meeste kans op slagen hebben indien zij relatief eenvoudig zijn. Zijn 
de voorgestelde vernieuwingen echter te eenvoudig dan dreigen 
leerkrachten weinig voldoening te vinden in de vernieuwingen en 
haken zij wellicht af. Tenslotte moet het plan, waarin de verschil-
lende vernieuwingsstappen worden beschreven, van een hoge kwali-
teit zijn en tevens goed bruikbaar zijn voor de school. 
1. De betekenis van de globale maatschappij en de koepelorganisaties  
Wordt er een onderwijsvernieuwing op het getouw gezet dan zal de 
schoolleiding op de eerste plaats zich moeten bezinnen over de aard 
van de onderwijsvernieuwing. Ze zal zich moeten afvragen in welke 
mate deze vernieuwing aansluit of afwijkt van de algemene waarden 
en de structuren die in de globale maatschappij het overwicht heb-
ben. Tevens zal men moeten nagaan of de koepelorganisaties, zoals 
Ministerie van Onderwijs, N.S.K.O., vakbonden en dgl. de onder-
wijsvernieuwing stimuleren, dulden of afwijzen. Béide vragen zijn 
belangrijk om met enig succes de onderwijsvernieuwing door te 
voeren. Wil men immers waarden die de globale samenleving niet 
uitgesproken ondersteunt of die door de koepelorganisaties niet 
kunnen geduld worden in de school meer ruimte geven, dan kan de 
onderwijsvernieuwing zeker op veel weerstand stuiten. De strategie 
zal dan in functie hiervan aangepast moeten worden of de oorspron-
kelijke doelstellingen zullen moeten verlaten worden voor meer aan-
vaardbare. 
1. Onderzoeken we eerst enkele algemene kentrekken van onze 
samenleving die betekenis kunnen hebben voor de onderwijsvernieu-
wing. Globaal wordt onze samenleving gekenmerkt door een moderni-
seringsproces. Vlaanderen heeft dit kenmerk gemeenschappelijk met 
alle Westerse geïndustrialiseerde landen. Wat betekent dit moder-
niseringsproces ? Vijf belangrijke kenmerken worden in de analyse 
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opgenomen, nl. 1) streven naar een groeiende economie; 2) een 
democratisering van het politieke leven, gepaard gaand met een 
toenemende politisering; 3) seculier-rationele waarden worden belang-
rijker en vervangen meer en meer traditionele en religieuze waarden; 
4) mobiliteit, zowel sociale als geestelijke, neemt toe en 5) de per-
soonlijkheidsvorming gebeurt meer en meer ter ondersteuning van 
deze modernisering. Al deze processen hebben een invloed op 
onderwijsvernieuwing. In welke mate zij onderwijsvernieuwing be-
vorderen dan wel hinderen, zal moeten onderzocht worden. Uiter-
aard zal dit afhankelijk zijn van de inhoud van onderwijsvernieu-
wing. Een kritische bevraging door de schoolleiding is hier dan ook 
gewenst. 
Een groeiende economie heeft meestal een belangrijke steun betekend 
voor onderwijsvernieuwing. Deze laatste kan immers gemakkelijker 
gebeuren als zij een beroep kan doen op meer middelen dan het 
courante onderwijsproces nodig heeft. ,Dit betekent echter niet dat 
onderwijsvernieuwing niet mogelijk zou zijn in perioden van schaar-
ste. Zijn de middelen ruimer dan normaal, dan zal onderwijsvernieu-
wing daar haar voordeel uithalen. Dit kan duidelijk geillustreerd 
worden aan de hand van de ontwikkeling van het VSO. Begonnen in 
een periode van groeiende welvaart, en van relatief geringe werk-
loosheid (2,5 % van de tegen werkloosheid verzekerde mannen waren 
werkloos in 1970 en 4,3 % van de tegen werkloosheid verzekerde 
vrouwen), kon het VSO betrekkelijk vlot ontwikkelen. In het rijks-
onderwijs werd het veralgemeend. In het katholiek onderwijs kwam 
het eveneens tot een vlotte ontwikkeling: in Wallonië werd het prak-
tisch algemeen ingevoerd en in Vlaanderen werd het in ongeveer de 
helft van de scholen ingevoerd. Ofschoon de economie echter bleef 
groeien werd echter de staathuishouding sterk belast met een zorg 
voor een groeiende werkloosheid. Sedert 1982 wordt dan ook voort-
durend een rem gezet op de ondersteuning van het VSO, met wel-
licht de zwaarste ingreep in 1986. De mogelijkheden van de staat 
geraken beperkt en een onderwijsvernieuwing wordt éen deel van 
haar hulpmiddelen ontnomen. 
Gaat onderwijsvernieuwing in tegen de geldende economische waar-
den, dan dreigt wederom het gevaar dat deze onderwijsvernieuwing 
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de weg wordt afgesneden. Indien in het economisch leven ideeën 
van voortdurende groei worden verdedigd op basis van een maximale 
aanvaarding van technologische kennis en dit in een geest van vrije 
competitie, dan lopen onderwijsvernieuwingen, die hiertegenover 
enigszins kritisch staan, het gevaar afgeremd te worden. Worden 
deze ideeën bevorderd dan is de kans groot dat de vernieuwing 
wordt gesteund. Op de huidige dag krijgt men de indruk dat het 
bv. gemakkelijker zal zijn om informatica in het onderwijs in te 
voeren dan wel een onderwijssysteem sterker te ontwikkelen waarin 
egalitarisme en niet competitie centraal staan. De vele initiatieven 
om informatica in het onderwijs te stimuleren, ondersteunen deze 
hypothese. Informatica-onderwijs heeft immers het voordeel dat het 
een belangrijke steun kan betekenen voor de ontwikkeling van de 
technologie. 
Aangezien onderwijsvernieuwing meer kansen op slagen heeft als ze 
werkelijk aansluit bij een nood van de betrokkenen, kan onderwijs-
vernieuwing voordeel halen uit een democratiseringstrend in de 
maatschappij. Mensen willen immers graag meepraten over zaken die 
hen aanbelangen. Niet enkel in het politieke leven is dit zo, maar 
ook in religieuze en syndicale organisaties is dit het geval, alsook in 
de arbeidsorganisatie. Ook in de onderwijswereld zijn er tal van 
inspraakorganen gegroeid, zodat leerkrachten meer dan bv. dertig 
jaar geleden vertrouwd zijn met overleg over hun arbeidssituatie. 
Dit democratisch overleg creeërt tevens de mogelijkheid dat de stem 
van de zwakken kan gehoord worden en dat daarenboven de idee aan 
schoolse kansengelijkheid gehoord wordt. Onderwijsvernieuwingen 
die deze ideeën ondersteunen worden daardoor meer mogelijkheden 
geboden. In een democratische staat kunnen deze ideeën daaren-
boven nog gesteund worden door de hulp van de massamedia. 
Nochtans kan onderwijsvernieuwing ook afgeremd worden of helemaal 
stopgezet door de machtswisseling in democratische landen. In 
democratische staten wordt het beleid immers , gevoerd door een 
politieke meerderheid en deze kan veranderen na elke verkiezing. 
Het democratisch spel schept zo de mogelijkheid dat een onderwijs-
vernieuwing die door een vroegere politieke meerderheid werd be- 
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vorderd, plots wordt afgeremd. Zowel de geschiedenis van de 
'comprehensive schools' in Engeland, de 'Gesamtschule' in West-
Duitsland, de 'middenschool' in Nederland, als het VSO in België 
bevestigen dit patroon. Linkse en centrum-linkse regeringen be-
vorderden de ontwikkeling van deze onderwijsvernieuwingen, terwijl 
rechtse en centrum-rechtse regeringen meestal een rem plaatsen op 
deze ontwikkeling. 
Indien onderwijsvernieuwingen dergelijke fundamentele uitspraken 
doen over de maatschappij die zij willen realiseren, dreigt daar-
enboven steeds het gevaar van een sterke polemiek. Onderwijsver-
nieuwers moeten dan ook rekening houden met de tegenwind die er 
kan groeien tegen hun ideeën. De media mengen zich daarenboven 
graag in deze discussie en zorgen op die wijze voor een polarisatie, 
die de vernieuwing erg kan hinderen. De discussie wordt daardoor 
gemakkelijk verplaatst van concrete vragen over onderwijsvernieu-
wing naar vragen over algemene maatschappij-opvattingen. 
Het voordeel van dergelijke discussies is dat onderwijskundige ver-
anderingen een niet te ontkennen politieke duiding krijgen. Hier-
door loopt men echter eveneens het gevaar dat onderwijsvernieuwing 
deel wordt van een politieke machtsstrijd, waar niet zozeer de onder-
wijsvernieuwing wordt gezien als een te realiseren doel, dan wel als 
een middel om politieke macht te veroveren. Politieke partijen gaan 
dergelijke onderwijsvernieuwingen dan ook maar dulden in de mate 
dat zij hun machtspositie ondersteunen. 
Ook de ontwikkeling van het VSO in België vertoont hiervan de 
kenmerken. De verschillen tussen Vlaanderen en Wallonië drukken 
zich immers niet enkel uit in een taalverschil, maar zijn ook op 
politiek en syndicaal vlak waarneembaar. Waar in Wallonië de socia-
listische partij de meeste aanhang heeft, is dit in Vlaanderen de 
christelijke partij. Op syndicaal vlak ziet men dezelfde situatie. 
Wallonië kiest daarenboven, meer dan Vlaanderen, voor de oplossing 
van arbeidsproblemen met behulp van stakingen. De religieuse 
praktijk in Vlaanderen is merkelijk hoger dan in Wallonië. Ofschoon 
het mogelijk is dat Wallonië vooral om de financiële voordelen voor 
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het VSO heeft gekozen, valt het toch niet te ontkennen dat een 
linkse politieke en syndicale voorkeur en een geringe kerkbetrokken-
heid in Wallonië gepaard gaan met een sterkere voorkeur voor VSO. 
Modernisering wordt op de derde plaats gekenmerkt door de groeien-
de belangrijkheid van seculier-rationele waarden. Dit laat zich ook 
in de onderwijsvernieuwing voelen. De bestaande onderwijstraditie 
wordt meer dan ooit bevraagd vanuit een belangstelling voor de 
kwaliteit en het rendement van het onderwijs. Dat betekent ook dat 
onderwijsvernieuwing gemakkelijker haalbaar is indien kwaliteit en 
rendement bevorderd worden. Een bijkomend probleem is hier echter 
wat onder kwaliteit en rendement van onderwijs verstaan wordt. Het 
grote verschil tussen de interpretatie hiervan kan ook een hinder 
voor vernieuwing zijn. 
De ontwikkeling van seculier-rationele waarden bevordert eveneens 
een systematische voorbereiding van de onderwijsvernieuwing, die 
daarenboven gedragen wordt door een zeer goed voorbereide organi-
satie van de begeleidingsteams. Doelen, normen en middelen van 
onderwijsvernieuwing zullen klaar moeten geformuleerd worden zodat 
zij de discussie tussen de schoolleiding en de leerkrachten tenminste 
op dit vlak zullen vergemakkelijken. Klare formulering van doelen 
en middelen betekent echter niet dat zij automatisch gemakkelijker 
door de leerkrachten zullen aanvaard worden. 
Dit toenemende geloof in een rationele benadering van de problemen 
dreigt echter andere waarden te vernietigen. Traditie en engage-
ment lopen het gevaar veeleer als een hinder te worden gezien voor 
een rationele onderwijsvernieuwingsbenadering. Vernieuwingen 
dreigen zuiver als technische ingrepen gezien te worden, waar 
steeds een rationeel antwoord is voor een probleem. De wijze waarop 
mensen de onderwijsvernieuwing beleven, dreigt bijkomstig te wor-
den. Onderwijsvernieuwing loopt het gevaar een zuiver bureaucra-
tische bedoening van deskundigen te worden in een onderwijssysteem 
dat eveneens sterk gebureaucratiseerd is. Onder invloed van de 
seculier-rationele waarden groeit tevens het geloof dat de onder-
wijsvernieuwing alle problemen kan oplossen. 
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Ten vierde zou een schoolleiding zich moeten bezinnen over de 
betekenis van de toenemende sociale en geestelijke mobiliteit en de 
relatie van deze factoren met de onderwijsvernieuwing. Sociale 
mobiliteit drukt zich in onze maatschappij uit in het grote belang dat 
wordt gehecht aan de prestaties van de personen en minder aan de 
kenmerken die zij overgeërfd hebben. Ook is de geestelijke mobili-
teit van de mensen groter dan vroeger. De toenemende scholing en 
de indringende invloed van de massamedia confronteren de mensen 
met zeer verschillende waardepatronen. Dit maakt de mensen geeste-
lijk "mobieler". Een bepaald relativisme is hiervan het gevolg. 
Het voordeel van deze geestelijke mobiliteit is dat onderwijsver-
nieuwing meer kans maakt om aanvaard te worden als middel om het 
onderwijs aan te passen aan de nieuwe eisen van de arbeid en van 
de arbeidsmarkt. Anderzijds worden vroegere zekerheden in discus-
sie gebracht. Door confrontatie met veel verschillende waarden, 
wordt men onzeker over de gekozen onderwijsvernieuwing. De 
vanzelfsprekendheid van vooropgestelde doelen wordt gemakkelijk 
vanuit verschillende standpunten aangevochten en maakt de opgezette 
onderwijsvernieuwingen meer kwetsbaar dan voorheen. 
Modernisering gaat, ten vijfde ook gepaard, met "de vorming van 
persoonlijkheden die deze modernisering ondersteunen. In de mate 
dat deze persoonlijkheidsvorming leidt tot prestatie-gerichtheid, 
democratische houding, rationaliteit en geestelijke mobiliteit haalt 
onderwijsvernieuwing hieruit haar voordelen, maar anderzijds gaan er 
andere mogelijkheden verloren. Daarentegen moet men erkennen dat 
de persoonlijkheidsvorming niet steeds volgens dit model verloopt. 
Talrijke sociale bewegingen maken mensen bewust van de gevaren 
van een extreem prestatie-gerichte instelling en de beperkingen van 
een zuiver rationeel mensbeeld. 
2. Naast een onderzoek naar de betekenis van globale maatschap-
pelijke structuren voor onderwijsvernieuwing, is het voor de school-
leiding ook belangrijk het gedrag en de houding van nationale en 
regionale koepels te bevragen. R. Corwin stelde immers op basis 
van vergelijkend onderzoek vast dat onderwijsvernieuwing meer kans 
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maakt indien zij veel faciliteiten van buitenaf krijgt. Men heeft dit 
proces ook kunnen waarnemen de eerste 15 jaar van de ontwikkeling 
van het VSO. Wetgeving en nationale begeleidingsorganen stimu-
leerden zeer sterk deze ontwikkeling. Op dit ogenblik is dit proces 
tot stilstand gekomen, mede door de geringere mogelijkheden die de 
subsidiering biedt. Daarenboven heeft de discussie rondom de 
eenheid van het katholiek onderwijs een rem gezet op de verdere 
ontwikkeling van het vernieuwingsproces. 
Grootscheepse onderwijsvernieuwingen lopen het gevaar een zuivere 
bureaucratische onderneming te worden. Scholen kiezen daarbij wel 
voor een vernieuwing, maar komen niet gemakkelijk tot een implemen-
tatie van de vernieuwing, m.a.w. de vernieuwing wordt niet gemak- 
kelijk in een blijvende praktijk omgezet. 	 R. Daft en S. Becker 
(1978) menen dat dit kan voorkomen worden door een gedecentrali-
seerde besluitvorming. Scholen voelen zich daardoor meer betrokken 
op de vernieuwing. Nochtans is deze decentralisering en de betrok-
kenheid erop geen automatisme. In die zin volgt niet noodzakelijk 
uit het feit dat schoolleiding en leerkrachten voor een vernieuwing 
kozen, dat zij de vernieuwing ook zullen realiseren. Belangrijker is 
echter dat schoolleiding en leerkrachten direct deelnemen aan de be-
sluitvorming tot de concrete uitvoering van de vernieuwing. 
Dit betekent echter wederom niet dat grootschalige vernieuwingen het 
zonder nationale of regionale begeleiding kunnen stellen. Te vrije 
interpretatie van de veranderingsbeginselen verbreekt de eenheid 
van de vernieuwing en kan aanleiding geven tot lokale vernieuwingen 
die erg afwijken van de oorspronkelijke doelen. Nochtans mag men 
van deze nationale of regionale begeleiding verwachten dat zij in-
speelt op de lokale verschillen van de scholen. Elke school vertoont 
immers eigen kenmerken, waardoor zij anders zal reageren op de 
voorstellen. Daarenboven heeft elke school rekening te houden met 
de wensen van haar cliënten : ouders en leerlingen. , Staan deze 
cliënten niet sympathiek tegenover de vernieuwing dan zal zij zeker 
afgeremd worden (dreigend cliëntenverlies). 
Onderwijsvernieuwing kan zelden gerealiseerd worden zonder bijscho-
ling, een taak die moeilijk door de lokale school kan vervuld worden. 
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Regionale of nationale ondersteuning is hiervoor dan ook nodig. Dit 
is nochtans geen wondermiddel. Het is daarenboven niet aangetoond 
dat indien de hoeveelheid training toeneemt dat daardoor de imple-
mentatie beter zou gerealiseerd worden. Goede resultaten worden er 
wel bereikt indien een deel van de training voorafgaat aan de im-
plementatie en vervolgd wordt tijdens de implementatie. Tijdens de 
implementatie zou het dan mogelijk moeten zijn voor leerkrachten om 
hierover met elkaar te overleggen. De resocialisatie die zij door-
maken, moet bespreekbaar zijn. In deze context is het dan ook niet 
te verwonderen dat eenmalige trainingen weinig zin hebben. Onder-
zoek heeft trouwens aangetoond dat de meeste eenmalige trainingen 
slechts een oppervlakkig resultaat bewerken, waarvan de gevolgen 
op een langere termijn haast niet meer zichtbaar zijn. 
Tot zover enkel karakteristieken van de koepelorganisaties waarmee 
een schoolleiding heeft rekening te houden tijdens onderwijsver-
nieuwing. Ofschoon deze factoren her gezagsdomein van de school-
leiding overstijgen, kunnen zij in sterke mate een vernieuwingspro-
ces beïnvloeden. 
2. De betekenis van de schoolorganisatie 
Het terrein waarop de schoolleiding veel meer kan ingrijpen is uiter-
aard de schoolorganisatie zelf, ofschoon hieraan uiteraard ook beper-
kingen verbonden zijn. Een organisatie leeft immers voor een stuk 
haar eigen leven en laat zich niet zo gemakkelijk omvormen. Bepaal-
de domeinen in organisaties zijn meer vatbaar voor verandering dan 
andere; sommige facetten zijn trouwens helemaal niet te veranderen 
tenzij op een zeer lange termijn. De schoolleiding kan door een 
nauwkeurige kennis van de schoolorganisatie met meer succes een 
onderwijsvernieuwing begeleiden en stimuleren. Op drie punten 
vestig ik de aandacht: 1) een aantal organisatorische factoren die 
onderwijsvernieuwing kunnen bevorderen; 2), hinderende factoren 
voor de vernieuwing; 3) het verschuivend gedrag van een organisa-
tie tijdens vernieuwing. 
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1. Bevorderende factoren voor onderwijsvernieuwing. 
Onderzoek heeft aangetoond dat indien bepaalde voorwaarden in 
scholen vervuld zijn, de kans op een succesvolle onderwijsvernieu-
wing maximaal wordt. Het interessante van deze factoren is dat 
zelfs in scholen waar zij ontbreken, men kan werken aan de ontwik-
keling ervan. De partijen die een belangrijke impact hebben op de 
schoolorganisatie zijn vooral de schoolleiding en leerkrachten. Een 
eerste belangrijke voorwaarde is dat er in de scholen orde heerst en 
dat schoolleiding, leerkrachten en leerlingen op onderwijs gericht 
staan. In een dergelijke sfeer worden vernieuwingen tot een goed 
einde gebracht. Ook het feit dat de schoolleiding werkelijk leiding 
geeft met behulp van een goed vernieuwingsplan bevordert dit 
proces. 
Verder wordt er vastgesteld dat onderwijsvernieuwing meer kans op 
slagen heeft wanneer men over het nodige personeel beschikt en 
voldoende vrijheid gelaten wordt om te vernieuwen. De vernieu-
wingsdruk wordt groter naarmate scholen groter en complexer 
(d.w.z. veel besluitvormingslichamen en posities hebben) zijn. 
Neemt de decentralisatie van de besluitvorming in de scholen toe, 
dan stijgt ook de kans op onderwijsvernieuwing. Dit wordt eveneens 
bevorderd door een positieve houding van inrichtende macht en 
schoolleiding tegenover vernieuwing. Onderwijsvernieuwing lukt ook 
beter als het aantal ondersteuners in vergelijking met het aantal 
uitvoerders toeneemt en wanneer de kwaliteitseisen in betekenis 
toenemen. Bevorderlijk is eveneens dat leerkrachten over meer 
niet-lesgeeftijd beschikken en de school een beroep kan doen op 
degelijk niet-onderwijzend personeel (secretariaat, studiemeesters, en 
dgl.) die bepaalde taken van leerkrachten en schoolleiding kunnen 
overnemen. En tenslotte, moet nogmaals onderstreept worden dat in 
schoolorganisaties waar leerkrachten veel met elkaar kunnen inter-
acteren de onderwijsvernieuwing ook succesvoller is. Resocialisatie 
kan niet in isolement gebeuren. 
2. Hinderende factoren voor onderwijsvernieuwing. 
Een schoolleiding zal niet uit het oog mogen verliezen dat een school 
een organisatie is, die eveneens over vele verweermechanismen tegen 
- 32 
verandering beschikt. Goed gestructureerde organisaties zijn immers 
eerder behoudsgezinde eenheden. Hun structuur is opgezet om 
bepaalde doelen te bereiken en hiervoor werd er een bepaalde ge-
zagsstructuur opgesteld en werden taken verdeeld. Veranderen 
betekent dan dikwijls dat deze gezagsstructuur en deze taakverdeling 
moet veranderen. Hierdoor worden bepaalde belangen bedreigd. 
Daarenboven ontstaat er onzekerheid over het rendement van de 
nieuwe organisatie. P.J. Di Maggio en W.W. Powell (1983) suggere-
ren daarom dat alle organisaties meer en meer de neiging vertonen 
om op elkaar te gaan lijken. Zeker organisaties waarvan het rende-
ment niet zo duidelijk is, vertonen de neiging om een structuur aan 
te nemen van andere meer succesvolle organisaties of organisaties 
waarmee men veel contact heeft. Vanuit deze hypothese kan men 
zich afvragen of schoolorganisaties niet meer en meer kenmerken zijn 
gaan vertonen van economische en staatsorganisaties. De bureaucra-
tiseringstrend van deze organisaties zet zich daarom wellicht ook 
door in de onderwijsorganisatie. 
Een ander kenmerk van de onderwijsorganisatie is haar tamelijk losse 
structuur, ook al is bureaucratisering haar zeker niet vreemd. Dat 
betekent dat de belangen van de verschillende leden van een school-
organisatie erg kunnen verschillen. Dit verschil is wel het sterkst 
tussen het personeel van een school en de cliënten. Daarenboven 
kan er in een schoolorganisatie heel wat onzekerheid bestaan over de 
band tussen de aangewende middelen en een bepaald doel. Anders 
uitgedrukt: het is niet zeker of éen bepaalde didactiek een bepaald 
leerprodukt of opvoedingsprodukt oplevert. Dergelijke onzekerheid 
tracht men te vermijden; daarvoor zoekt men de wegen die in andere 
organisaties succes hebben gehad. Onzekerheid in schoolorganisaties 
omtrent de relatie tussen didactiek en leerresultaten bewerken daar-
om wellicht verandering. Scholen die traditioneel overtuigd waren 
van hun succes hebben veeleer de neiging om de oude structuur te 
behouden. Het isolement waarin leerkrachten hun taak moeten 
uitvoeren, wat hen anderzijds wel meer vrijheid geeft, heeft wellicht 
ook voor gevolg dat zij zich meer met de traditie conformeren. 
Veranderen betekent voor leerkrachten immers onzekerheid over het 
al dan niet aansluiten bij de nieuwe schoolorganisatie. De klasmuren 
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maken het voor leerkrachten niet gemakkelijk om te zien hoe collega's 
de vernieuwing opvatten. 
3. Reacties van onderwijsorganisaties tijdens de verschillende stadia 
van vernieuwingsprocessen. 
Net zoals andere organisaties hebben schoolorganisaties twee grote 
stadia te doorlopen tijdens onderwijsvernieuwing. Het eerste sta-
dium, het initiatiestadium, bestaat uit drie tussenstadia die niet altijd 
klaar in de tijd zijn te onderscheiden en die door de ganse organisa-
tie ook niet steeds op hetzelfde tijdstip bereikt worden. Eerst neemt 
de organisatie kennis van de nieuwe structuur, dan bepaalt zij er 
een houding tegenover en tenslotte beslist ze de vernieuwing te 
aanvaarden of te verwerpen. Het tweede stadium, de implementatie, 
neemt eerst een vorm aan van eerst uitproberen van de vernieuwing 
en tenslotte een voortzetten van de vernieuwing. De schoolleiding 
zal in elk stadium met typische weerstanden geconfronteerd worden. 
Tijdens het eerste stadium, wanneer de school kennis neemt van de 
beoogde vernieuwing en bewust wordt van de implicaties hiervan 
zullen bepaalde vragen en opwerpingen telkens terugkomen en de 
start tegenwerken. Op de eerste plaats betekent onderwijsvernieu-
wing een bedreiging van de stabiliteit van de schoolorganisatie. 
Nieuwe organisatieprincipes worden voorgesteld en bestaande posities 
worden bedreigd. Bij de invoering van het VSO bv. werd het 
klassieke streamingpatroon bedreigd, leerkrachten zouden met een 
ander type leerling moeten werken dan zij gewoon waren, en sommige 
leerkrachten voelden zelfs hun vak en bijgevolg hun arbeidsplaats 
bedreigd. Ten tweede worden zij dikwijls met een andere taal en 
terminologie geconfronteerd. In het VSO begon men te spreken over 
summatieve toetsen, intern differentiëren, doorstroming en kwalifi-
catie enz. Weinigen waren vertrouwd met deze terminologie, zodat 
ook hier onzekerheid en wantrouwen groeide. Ten derde is een 
schoolorganisatie gevoelig voor wie de vernieuwing aanbrengt. 
Komen de voorstellen van buiten de school, dan wordt de lokale 
fierheid gekwetst. Dit gevaar is des te groter wanneer de status-
discrepantie tussen diegene die de vernieuwing voorstelt en deze die 
ze moet aanvaarden groter is. In het onderwijs dreigt het gevaar 
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dat hierdoor de professionele fierheid van schoolleiding en leer-
krachten wordt geraakt. Ten vierde wordt in de schoolorganisatie 
de vraag gesteld of de onderwijsvernieuwing de bestaande relaties 
niet bedreigen. Geconcretiseerd voor het VSO betekende dit dat 
scholen zich afvroegen wat de betekenis zou zijn van de graadcoiirdi-
natoren en de vakwerkgroepen. Verder vroeg men zich ook af of de 
herschikking in drie graden de positie van regenten en licentiaten 
zou wijzigen, meer bepaald in de tweede graad. Onderwijsvernieu-
wing roept in het begin ook vragen op over de degelijkheid van de 
communicatiekanalen. Gezien het grote belang van een juiste beeld-
vorming over de vernieuwing is een goede communicatiestructuur 
zeer belangrijk. De schoolleiding moet dan ook terdege onderzoeken 
of de bestaande communicatiekanalen volstaan en of het voor de 
leerkrachten voldoende duidelijk is in welke mate zij mee mogen 
beslissen over de vernieuwing dan wel adviseren. Onderzoek heeft 
daarenboven aangetoond dat leerkrachten die meewerken aan de 
voorbereiding van een vernieuwing in, een aparte commissie, niet 
altijd de beste inspiratoren zijn voor onderwijsvernieuwing. Zij 
hebben immers een lang leerproces meegemaakt en vergeten gemakke-
lijk dat andere leerkrachten ook tijd nodig hebben om de vernieuwing 
te aanvaarden. 
Eénmaal dat de schoolorganisatie weet waarop de vernieuwing betrek-
king heeft zal zij een houding daartegenover moeten aannemen en 
beslissen of zij de vernieuwing wil realiseren. Deze processen 
vragen op hun beurt wederom de aandacht van de schoolleiding voor 
enkele bijzondere kenmerken. Op de eerste plaats mag men niet 
vergeten dat er in de school niet enkel een arbeidsverdeling is, maar 
ook competitie is tussen de verschillende onderdelen. Directie, 
administratie en leerkrachten hebben enigszins verschillende belangen 
die elk tracht te voldoen. Hieruit kan voortvloeien dat elke geleding 
zich wat tracht af te schermen voor de andere en dat daarom bepaal-
de informatie niet gaat doorstromen. Deze rivaliteiten kunnen lopen 
volgens de formele scheidingslijnen, zoals tussen ASO, TSO en BSO, 
of tussen leerkrachten algemene vakken en leerkrachten praktijk, of 
tussen regenten en licentiaten, maar kunnen evengoed voorkomen 
tussen informele groepen van voorstanders en tegenstanders van de 
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vernieuwing. Het effect van deze competitie kan zijn dat er con-
flicten over de te realiseren doelen ontstaan. Het gevolg hiervan kan 
zijn dat de communicatie tussen de verschillende betrokken partijen 
verstoord wordt. Zelfs wanneer nieuwe overlegorganen worden 
opgericht, moet de schoolleiding steeds bedacht zijn op het feit dat 
de leden loyaal blijven tegenover de groep van herkomst en zich 
hiermee blijven identificeren. Het besluitvormingsproces van de 
schoolorganisatie dreigt ook bemoeilijkt te worden door de strati-
ficatie van de machtsstructuur in de school. Grote sociale afstand 
tussen de verschillende strata zal de communicatie van onderuit, in 
dit geval van de leerkrachten, bemoeilijken. Niet enkel kan de 
sociale afstand tussen directie en leerkrachten een hinderende factor 
zijn, maar ook zal de sociale afstand tussen regenten en licentiaten, 
tussen leerkrachten algemene vakken en praktijk de besluitvorming 
over de onderwijsvernieuwing hinderen. Globaal kan worden gesteld 
dat hoe groter de verschillen tussen de hiërarchische posities, zowel 
formeel als informeel, zijn, des te groter de kans zal zijn dat onder-
wijsvernieuwing niet aanvaard wordt. Dit betekent niet dat school-
leiding geen leiding meer zou moeten geven, wel dat zij zou moeten 
doordringen in de zorgen van alle geledingen van de school. 
Eenmaal de beslissing genomen om de innovatie in de praktijk om te 
zetten, zal de vernieuwing uitgeprobeerd worden door de schoolorga-
nisatie. De problemen die men tijdens de initiatie ontmoette zijn 
daardoor niet verdwenen. Zij steken echter nog meer de kop op, 
daar de concrete realisatie van de vernieuwingen de spanningen in 
de organisatie tot leven brengt. 
Tijdens de initiële implementatie-fase is de kans groot dat leerkrach-
ten en schoolleiding onzeker worden over de juistheid van hun 
beslissing. Het is ook pas nu dat de nieuwe structuur gaat functio-
neren en dat de nieuwe bevoegdheidsverdeling echt beleefd wordt. 
Sommige partijen gaan nu pas ervaren dat zij een deel van hun 
bevoegdheid hebben afgestaan aan anderen (bv. directie staat in de 
VSO-structuur bepaalde bevoegdheden af aan de coordinatoren). In 
de mate dat de partijen zich hiermee kunnen verzoenen zal de ver-
nieuwing kunnen doorgaan. 
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Niet enkel moet _de schoolleiding hierbij bedacht zijn op openlijke 
weerstand. Heel wat verzet wordt verborgen gevoerd. Leerkrach-
ten kunnen met de mond de vernieuwing aanvaarden, deelnemen aan 
de bijscholingssessies en besprekingen, maar uiteindelijk weinig of 
niets in de klas toepassen. Deze passieve weerstand kan de voort-
gezette implementatie gewoonweg afbreken. 
In deze periode van initiële implementatie is het belangrijk dat de 
schoolleiding de kans biedt aan de leerkrachten om hun zorgen uit te 
spreken. Hierdoor wordt voorkomen dat leerkrachten zich enkel een 
instrument voelen in handen van de schoolleiding. Daarenboven is 
het eveneens belangrijk dat leerkrachten goed weten wat de uiteinde-
lijke bedoeling van de vernieuwingen zijn. Worden deze doelen 
geheim gehouden, dan voelt men zich gewoon gebruikt en verliezen 
leerkrachten een deel van hun professionele waardigheid. 
Cruciaal voor het lukken van deze initiële implementatie is ook dat de 
sleutelpersonen meewerken aan de vernieuwing. Betreft de onder-
wijsvernieuwing meer dan een simpele reorganisatie van de school, 
maar impliceert zij ook dat leerkrachten op een andere wijze werken, 
dan betekent dit dat leerkrachten zich ook feitelijk anders gedragen. 
Heeft de initiële implementatie al deze hindernissen overwonnen dan 
wordt zij voortgezet en wordt zij de normale structuur van de 
schoolorganisatie. Nochtans zijn ook hier nog niet alle problemen 
verdwenen. De schoolleiding zal er moeten op toezien of conflicten 
die tijdens de initiële implementatie zijn gerezen verdwenen zijn. 
Wordt er nieuw personeel in de school aanvaard dat met de vernieu-
wing niet vertrouwd is, dan kan dit aanleiding geven tot bijkomende 
spanningen. Het eigen karakter van de nieuwe taakverdeling en 
gezagsverdeling zal aan deze nieuwe leden met de nodige zorg moeten 
worden verduidelijkt. Daarenboven kan de realisatie van de nieuwe 
organisatie een aantal neveneffecten hebben die de samenwerking in 
de school kunnen verstoren. In dit verband wordt er dikwijls 
gewezen op een dreigende vergadermoeheid die voortvloeit uit het 
vele overleg dat een vernieuwing vereist. Leerkrachten dreigen zich 
op te splitsen in een groep van sterk vernieuwingsgezinden en 
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een groep weerstanders die zich niet met de nieuwe situatie kunnen 
verzoenen. Ook wordt er vastgesteld dat bepaalde partijen zich niet 
kunnen neerleggen bij het gedeeltelijke gezagsverlies dat zij geleden 
hebben. 
Uit het onderzoek over planmatige sociale verandering volgt dat 
afhankelijk van het ontwikkelingsstadium, de sociale structuur van 
de schoolorganisatie anders wordt opgebouwd. Tijdens het initiatie-
stadium zou de schoolorganisatie tot een hoge complexiteit, een lage 
formalisatie en een lage centralisatie moeten gebracht worden. Wat 
betekent dit nu ? Een hoge complexiteit betekent dat er in een 
school verschillende overlegorganen kunnen functioneren. Het 
voordeel hiervan is dat alle leerkrachten en ander personeel hun 
visie, hun verlangens en hun zorgen omtrent de geplande vernieu-
wing kunnen uitdrukken. Van de begeleiders en de schoolleiding 
vraagt dit uiteraard een zeer sterke betrokkenheid op het proces en 
een inspanning om deze gesprekspartneVs tot persoonlijke relaties te 
brengen. Daarnaast wordt er ook een lage formalisatie voorop 
gesteld. Dit betekent dat functies niet te scherp worden omschreven 
en vastgelegd; leerkrachten moeten experimenteerruimte hebben en 
aftasten wat van de oude jobomschrijving moet en kan verlaten 
worden. Lage centralisatie houdt verder in dat alle beslissingen niet 
centraal worden genomen, maar dat ze gedelegeerd worden naar de 
kleine groepen die daardoor sneller bepaalde afspraken kunnen 
uitproberen. 
Naar de implementatie toe van de vernieuwing zal een schoolleiding 
er anderzijds best aan doen om de schoolstructuur opnieuw meer 
coherent te maken. Dit houdt in dat er minder complexiteit, meer 
formalisering en meer centralisatie moet worden nagestreefd. Een 
minder complexe structuur is nodig om de besluitvorming voor ieder-
een in de schoolorganisatie inzichtelijk te houden en de school als 
geheel te laten functioneren. Meer formalisatie van de taakomschrij-
ving heeft als voordeel dat elk lid van de schoolorganisatie duidelijk 
weet wat van hem of haar verwacht wordt. Rolonzekerheid moet 
vermeden worden. Meer centralisatie, zonder daardoor de deskun-
digheid van schoolleden te miskennen, moet de besluitvorming weder-
om vergemakkelijken en zichtbaar maken. 
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3. De betekenis van de persoonlijke besluitvorming  
Onderwijsvernieuwing is niet enkel een organisatorisch probleem; het 
vraagt ook een bepaalde houding en gedrag van de betrokken perso-
nen. Deze laatste moeten weliswaar steeds in relatie tot de school-
organisatie gezien worden. De schoolleiding zal nochtans steeds 
bewust moeten zijn van een bepaalde ontwikkeling die de personen 
doormaken tijdens een onderwijsvernieuwingsproces. 
Vooraleer de evolutie van personen te beschrijven tijdens de onder-
wijsvernieuwing wil ik kort wijzen op enkele houdings- en gedrags-
variabelen die vanuit onderzoek als bevorderlijk worden erkend voor 
de onderwijsvernieuwing. • 
Onderwijsvernieuwing wordt gestimuleerd indien 1) leerkrachten en 
schoolleiding veel belang hechten aan onderwijs; 2) wanneer leer-
krachten en beleidvoerders geloven dat de schoolresultaten van 
kinderen kunnen verbeterd worden; 3) wanneer leerkrachten de 
leerlingen op basis van een diagnostische benadering willen begelei-
den; 4) indien de directie een gunstige verwachting heeft tegenover 
de financiële ontwikkeling van de school en 5) wanneer de schoollei-
ding een positieve houding heeft tegenovèr de onderwijsvernieuwing. 
Daarenboven haalt deze vernieuwing nog voordeel uit het feit dat 
1) leerkrachten hun onderwijskwaliteit trachten te verbeteren (op-
leiding en bijscholing), 2) wanneer leerkrachten principes van on-
derwijsvernieuwing willen bestuderen en 3) wanneer leerkrachten 
bewust participeren aan beroepsorganisaties. 
Men kan ook de vraag stellen of leerkrachten globaal genomen erg 
bereid zijn om in een onderwijsvernieuwing in te stappen. Deze 
vraag is moeilijk te beantwoorden zonder rekening te houden met de 
inhoud van de beoogde verandering en de sfeer van een school. 
M. Fullan (1982) meent echter dat hij vier grote categorieën bij de 
leerkrachten kan onderkennen. Er is een relatief kleine groep die 
helemaal niet wil meewerken aan een verandering. Een tweede kleine 
groep bestaat uit leerkrachten die zelfs bereid zijn om een curricula 
te ontwikkelen. Het grootste deel van leerkrachten is echter bereid 
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om mee te werken aan vernieuwing indien bepaalde voorwaarden 
vervuld zijn. Eén deel van deze meer passieve participanten wil wel 
instappen in vernieuwing als men hen lesmateriaal aanreikt, waarmee 
zij de vernieuwing kunnen helpen realiseren. Een tweede groep 
vraagt om meer collegiale ondersteuning. Zij zijn bereid om ver-
nieuwing te helpen realiseren als er meer kans op collegiaal contact 
wordt gegeven. 
Welke keuzen hebben personen te maken, die aan een onderwijsver-
nieuwingsproces deelnemen ? Deze personen zijn zowel schoolleiders, 
leerkrachten, inspectie, en eventueel ouders en leerlingen. Voor elk 
van deze roldragers moet dit proces bekeken worden. Hier worden 
enkel exemplarisch de stappen aangegeven zonder voor elk van de 
partijen de consequenties te onderzoeken. 
Een eerste stap in een innovatieproces is de perceptie van de 
onderwijsvernieuwing. Als onderwijsvernieuwing wordt aangeboden 
dan wordt deze door elke deelnemer aan het proces op een 
differentiële manier gezien. De genoten opvoeding en de invloeden 
van de omgeving doen een innovatie zien als een echte nood of als 
een min of meer overbodige onderneming. Onderwijsvernieuwing 
wordt daardoor selectief gezien en kan aanleiding lijn tot een zeer 
verschillende interpretatie van de vernieuwing. Dit is niet enkel het 
geval in het begin van het vernieuwingsproces, maar kan 
verschuiven doorheen het ganse vernieuwingsproces. 
Een tweede stap die door de deelnemers wordt gezet is een reeks 
van motieven aannemen of zelf opbouwen om de vernieuwing te 
aanvaarden. Deze stap kan gehinderd worden door de bestaande 
gewoonten. Leerkrachten en andere betrokkenen moeten dus gemoti-
veerd worden om deze oude gewoonten te verlaten en de vernieuwing 
na te streven. 
Ten derde moet er een positieve houding tegenover de onderwijsver-
nieuwing groeien. Deze moet zowel op het cognitieve als op het 
affectieve vlak zichtbaar worden. Leerkrachten bv. moeten niet 
enkel de wil opbrengen om te veranderen, maar zij moeten de inhoud 
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van verandering ook beter leren kennen en deze concrete doelen ook 
positief waarderen. Hier dreigt echter het gevaar dat deze positieve 
houding tot een einde wordt gebracht omwille van een gevoelen van 
onmacht om de doelen te realiseren. 
Heeft een persoon voor zichzelf uitgemaakt dat de vernieuwing 
waardevol genoeg is, dan zal hij zoeken naar legitimaties om zich in 
de vernieuwing te engageren. Hierbij zullen leerkrachten zich o.m. 
laten leiden door de volgende vragen: 1) Beantwoordt de onderwijs-
vernieuwing aan een nood in de school ? Zullen de leerlingen ge-
ïnteresseerd zijn in de nieuwe aanpak ? 2) Is de onderwijsvernieu-
wing voldoende duidelijk omschreven ? 3) Wat zijn de gevolgen van 
deze onderwijsvernieuwing voor mijn tijdsbesteding ? Welke nieuwe 
bekwaamheden moet ik verwerven ? Doorkruist deze vernieuwing 
andere van mijn voorkeuren ? 4) Zijn mijn collega's en de directie 
ook geïnteresseerd in de vernieuwing ? Kunnen zij deze vragen niet 
voldoende in aansluiting met hun verwachtingen beantwoorden, dan 
gaat er een weerstand groeien. Is het daarenboven zo dat leer-
krachten en directie afhankelijk zijn van derden die de vernieuwing 
niet steunen dan worden zij ontmoedigd en verlaat men de vernieu-
wing. 
Zijn alle voorgaande stappen gezet, dan gaat men de vernieuwing 
uitproberen en vervolgens gaat men zich afvragen of de vernieuwing 
werkelijk de moeite waard was. Leerkrachten wegen de voor- en de 
nadelen af van de vernieuwing en dit zowel voor henzelf, de leer-
lingen als de school in het algemeen. Deze evaluatie gebeurt niet 
uitsluitend door elke persoon afzonderlijk, los van de omgeving. 
Evaluaties kunnen immers door leerkrachtengroepen lokaal worden 
opgezet en kunnen tevens beïnvloed worden door evaluaties die 
regionaal of nationaal gebeuren. De media kunnen hierin een be-
langrijke rol spelen. Denken we bv. aan de negatieve effecten van 
de ongenuanceerde persmededelingen over de universitaire slaag-
cijfers voor de VSO-vernieuwing. Onzekerheid en angst voor de 
ingeslagen weg kunnen het gevolg zijn van dergelijke vraagstelling. 
Merk echter wel op dat niet iedere deelnemer van een onderwijsver-
nieuwing bewust deze evaluatievragen zal stellen; voor een deel blijft 
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een vernieuwing een opdracht die nu eenmaal opgelegd is vanuit de 
schoolorganisatie en waar niet alle leerkrachten even sterk op be-
trokken zijn. 
Na deze evaluatie volgt dan de adoptie van de vernieuwing of de 
verwerping. Indien de vernieuwing wordt aanvaard, zal men haar in 
de klaspraktijk constant trachten in te bouwen. Dit vergt nochtans 
dat leerkrachten en schoolleiding sterk op de onderwijsvernieuwing 
betrokken geraken, d.w.z. haar zowel cognitief beheersen, willen 
realiseren en tevens effectief in de praktijk omzetten. Nochtans 
kunnen ook hier nog momenten van onzekerheid optreden. Het is 
immers best mogelijk dat bepaalde onderdelen van de vernieuwing 
gemakkelijk worden aanvaard en dat andere delen moeilijk realiseer-
baar lijken. De schoolleiding zal aan deze discrepanties aandacht 
moeten besteden om de vernieuwing op bepaalde punten niet te zien 
verloren gaan. 
Tot zover de verschillende stadia die personen tijdens onderwijspro-
cessen kunnen doorlopen. De opeenvolging van de fasen in deze 
formulering zal in de praktijk niet zo gemakkelijk voorkomen. Het is 
bv. goed mogelijk dat vooraleer een leerkracht besluit tot het uit-
proberen van de vernieuwing hij zijn motivatie en zijn houding 
verschillende malen herformuleerd heeft onder invloed van gesprek-
ken met collega's, zijn persoonlijke ervaring, de massamedia, en dgl. 
4. Besluit 
Uit deze beknopte analyse blijkt dat een schoolleiding tijdens de 
onderwijsvernieuwing met een zeer zware taak en een grote verant-
woordelijkheid belast is. Het vraagt van haar een voortdurende 
aandacht voor alle reacties die zich tijdens onderwijsvernieuwing 
kunnen voordoen en waarop gereageerd moet worden, eventueel met 
de hulp van een externe begeleider. Het is daarenboven een taak 
die de schoolleiding naast haar andere taken moet inbouwen, die 
reeds zeer verscheiden zijn zonder een vernieuwingsproces. Ameri-
kaans onderzoek toonde aan dat schoolleidingen onder druk van de 
schoolstructuur gemakkelijk geduwd worden in de richting van een 
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eerder administratieve opstelling in hun taak. Het schoolleven 
dwingt hen tot een zeer opgesplitste taakvervulling. Vele van hun 
taken worden immers tijdens de uitvoering onderbroken en worden 
daarom opgedeeld in vele zeer korte tijdsperioden die besteed worden 
aan zeer verschillende taken. Dit structureel gegeven maakt het 
voor de schoolleiding zeker niet gemakkelijker om een onderwijsver-
nieuwing kritisch op te volgen. Nochtans kan een directie veel 
betekenis hebben voor de onderwijsvernieuwing. Hall, Loucks, e.a. 
stelden immers vast dat de implementatie van onderwijsvernieuwingen 
duidelijk verschillend was tussen scholen afhankelijk van de betrok-
kenheid van de schoolleiding op de onderwijsvernieuwing. 
Onderzoek leerde daarenboven dat de positieve bijdrage tot de 
onderwijsvernieuwing van de schoolleiding afhankelijk is van een 
aantal factoren, die voor het beleid interessant zijn om in praktijk te 
brengen. Zo is het belangrijk dat de schoolleiding vanaf het begin 
bij de onderwijsvernieuwing betrokken i's. Directies die in de bege-
leiding eerder faciliterend tewerk gaan hebben betere resultaten 
bereikt dan een eerder directieve schoolleiding. Onderwijsvernieu-
wing zou daarenboven gebaat zijn indien de schoolleiding deelneemt 
aan de discussies van de leerkrachten. De directie moet daarom de 
eigenheid van elke discipline niet beheersen. De betrokkenheid van 
de directie op het gehele vernieuwingsproces zou voor de leerkrach-
ten een belangrijke stimulans zijn om de vernieuwing serieus aan te 
pakken. 
Nochthans moet men ook voorzichtig zijn en de betekenis van de 
schoolleiding voor de onderwijsvernieuwing niet overdrijven. Onder-
zoek leert dat de directie niet de belangrijkste figuur is in de on-
derwijsvernieuwing; dit laatste kan trouwens ook gebeuren zonder de 
medewerking van de schoolleiding. Het gevaar bestaat echter dat 
onderwijsvernieuwing gemakkelijk verdwijnt indien de schoolleiding 
zich afzijdig houdt. Steunt zij deze onderneming wel, dan is er 
meer kans op het handhaven van de onderwijsvernieuwing. 
* Met dank aan M. Ruebens en E. Van Assche, (Departement Socio-
logie, K.U.Leuven) voor hun critische commentaar. 
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